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RESUMEN: En el último lustro, el nivel de desarrollo de las competencias  cognitivas y comunicativas 
de los alumnos que ingresan a las carreras de Ingeniería viene experimentando un progresivo descenso 
que requiere la adopción de medidas para superarlo, por lo que en  la asignatura Física  I se modificaron 
las estrategias didácticas que se usaban antes de la implementación de la Ley Federal de Educación, del 
Ciclo Básico de Ingeniería (CBI) y del Ciclo Común Articulado (CCA). En este trabajo, referimos 
cómo rediseñamos la práctica docente basándonos en resultados de la  investigación  educativa  en 
Ciencias y de la psicología del aprendizaje, con el objetivo de ayudar a los estudiantes a desarrollar las 
competencias mencionadas. De este modo, lograrán ubicar el discurso didáctico en el contexto adecuado 
y reconocer los nuevos datos que deberán incorporar a su estructura cognitiva, mejorando el desempeño 
académico. Hacemos un seguimiento y valoración de los resultados obtenidos (período de 4 años), tanto 
en el plano cognitivo como en el actitudinal, para lo cual efectuamos un estudio comparativo de la 
respuesta de las diferentes cohortes de ingresantes para evaluar la incidencia de los sucesivos ajustes 
introducidos, los que se basaron  en una evaluación continua de los datos recabados. 
 
 
1   INTRODUCCIÓN 
Uno de los objetivos planteados en nuestro Pro- 
yecto de Investigación fue la planificación e 
implementación de un diseño didáctico destinado 
a suplir las falencias y superar las dificultades que 
afectan el desempeño de los estudiantes que in- 
gresan a las carreras de ingeniería, disminuir la 
deserción y el desgranamiento pero con la condi- 
ción de mantener el nivel que históricamente ha 
tenido la asignatura Física I. 
Una larga experiencia docente nos permite afir- 
mar que algunas de las causas por las cuales mu- 
chos alumnos ingresantes fracasan en el primer 
curso de Física, son el escaso desarrollo de com- 
petencias comunicativas, de habilidades relativas 
al manejo del material simbólico, y el no haber 
afianzado el pensamiento lógico. El rol del do- 
cente debe ser entonces ayudar al alumno a supe- 
rar estas dificultades, pero para hacerlo debe esta- 
blecer una intensa interacción con el aprendiz y 
esta se da a través del lenguaje. Pero no se puede 
partir del supuesto de que los significados 
encierran realidades inmutables pues los con- 
textos los determinan y muchos de los problemas 
del pensamiento, en el aula de Física, surgen a 
causa de un error de atribución de significado 
durante el acto de pensar o durante el diálogo 
profesor/alumno. La enseñanza formal está diri- 
gida a generar aprendizajes, y gran parte de los 
mensajes emitidos y de los códigos utilizados por 
el profesor o por los textos, tienen el fin de pro- 
vocar el desarrollo cognitivo de los alumnos, 
puesto que el pensamiento eficaz requiere una 
habilidad en un medio simbólico. Conse- 
cuentemente, hemos cambiado el diseño didáctico 
basándonos en resultados de la investigación edu- 
cativa en ciencia y de la psicología del apren- 
dizaje, a fin de que a través de la interacción 
docente/alumnos, estos desarrollen competencias 
para situar el discurso didáctico en el contexto 
debido, puedan identificar sus propósitos y reco- 
nocer los datos nuevos que deben incorporar a 
sus esquemas de pensamiento, a la vez que pro- 
curamos que el docente evalúe los efectos que 
provocan sus discursos en las diferentes situa- 
ciones comunicativas en las que se hallan inser- 
tos, lo que les permitirá regular sus interven- 
ciones. A los fines de evaluar el impacto de la 
nueva modalidad en los alumnos, efectuamos una 
recolección de datos y su posterior interpretación, 
análisis y comparación con diferentes cohortes de 
estudiantes. Presentamos resultados previos 
(Ragout de Lozano y col., 2008) en el IX Sim- 
posio de Investigación en Educación en Física. 
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2 EL CONTEXTO DE LA PRÁCTICA 
DOCENTE EN LA FACET. 
Como consecuencia del proceso de acreditación 
de carreras de Ingeniería ante la CONEAU, de las 
pautas fijadas por el CONFEDI, de políticas y 
participación en proyectos de la Secretaría de Po- 
líticas Universitarias, y de la formación del 
consorcio que acordó el Ciclo Común Articulado, 
en la FACET (Facultad de Ciencias Exactas y 
Tecnología de la Universidad Nacional de Tu- 
cumán), se han introducido múltiples modifica- 
ciones en los planes de estudio. A lo anterior de- 
ben sumarse los cambios producidos en el nivel 
secundario del Sistema Educativo con la implan- 
tación de los ciclos EGB3 y Polimodal. Por lo di- 
cho, se transformó sustancialmente el ciclo inicial 
en las carreras de la FACET, a fin de adecuarlo a 
los múltiples requerimientos y exigencias plan- 
teadas y para adaptarlo al perfil de los nuevos 
egresados del nivel medio, a lo que se suma el 
agravante de que el conjunto de la matrícula 
inicial de las carreras presenta gran dispersión de 
títulos secundarios, lo que conlleva dificultades 
para la posterior enseñanza. Los ingresantes, al 
comenzar los estudios universitarios, se insertan 
en un ámbito nuevo que les presenta dificultades 
provenientes de la masividad, las falencias es- 
tructurales e instrumentales, el desconocimiento 
de un modo diferente de organización ins- 
titucional, etc. 
El Ciclo Básico de Ingeniería (CBI) de  la 
FACET- UNT está vigente desde el año 2004. La 
asignatura Física I, que en años anteriores per- 
tenecía al segundo cuatrimestre, se dicta en el pri- 
mero con una carga horaria semanal de seis horas 
y con más de mil alumnos inscriptos en los úl- 
timos años. El equipo docente es escaso para 
atender los requerimientos de los ingresantes: 
(relación ≈ 1/100) Se debe tener en cuenta, 
además, la sobrecarga de trabajo de los docentes 
ya que todos dedican la mitad de su tiempo a ta- 
reas de investigación y/o extensión siguiendo dis- 
posiciones reglamentarias, por lo que la relación 
docente/alumnos es deplorable. 
Por otra parte y debido a la diversificación de 
títulos y/u orientaciones del Polimodal, la 
preparación de los alumnos ingresantes es cada 
vez más heterogénea: año a año es mayor el 
número de ingresantes que inician el curso de 
Física I sin que la disciplina haya estado incluida 
en los diferentes trayectos curriculares de la 
educación secundaria (en 2009, más del 25% de 
los ingresantes no tuvo Física en el nivel medio). 
Es también reconocido que muchos carecen de 
hábitos de estudio, que la actitud ante el cono- 
cimiento ´escolarizado´ es pasiva o receptiva y 
que la adaptación al nuevo ámbito   de estudio, 
con sus propias características, les resulta difícil. 
Por tales razones, la tarea de los docentes de 
primer año trasciende lo meramente disciplinar, 
pues deben hacerse cargo de la ambientación y la 
enseñanza de normas, costumbres, reglamen- 
taciones, etc. La infraestructura edilicia de la 
unidad académica condiciona fuertemente la 
enseñanza en el CBI dada lo masivo de los cursos, 
por lo que se continúa con la modalidad de sub- 
dividir las actividades de las diferentes asig- 
naturas en Clases Teóricas populosas, Clases de 
Trabajos Prácticos y/o de Laboratorio en comi- 
siones de unos 40 estudiantes, consultas, etc., es 
decir, se sigue un formato ‘tradicional”. Las 
condiciones en las que debe desarrollarse la 
actividad docente inducen a pensar que la ense- 
ñanza es concebida y encarada como un “acto de 
transmisión de conocimientos” de parte de quien 
“sabe” (el docente, el texto) a quien “no sabe” (el 
alumno). Conscientes de las connotaciones nega- 
tivas de esta mirada y ante el notorio deterioro de 
la calidad y cantidad de los conocimientos pre- 
vios sobre Matemática, Física y Lengua de los in- 
gresantes, entendemos que una intensa inter- 
acción docente/alumno es el mejor proce- 
dimiento que paulatinamente puede otorgar al 
estudiante autonomía en la gestión de su apren- 
dizaje. Tal ha sido nuestra meta para diseñar la 
técnica de enseñanza y en este emprendimiento, 
la masividad y heterogeneidad de los cursos 
frente el escaso número de docentes, ha sido 
nuestro mayor desafío. 
 
 
3   REDISEÑO DE LA PRÁCTICA DOCENTE 
 
 
3.1 Marco teórico 
De acuerdo con las teorías constructivistas del a- 
prendizaje, el rol del docente en el proceso E-A 
no es el de un mero transmisor de conocimientos, 
sino el de quien está encargado de activar los me- 
canismos de construcción en los alumnos. Desde 
esta perspectiva, el instrumento fundamental de la 
interacción docente/alumno y de la construcción y 
adquisición de los conocimientos disciplinares, es 
el lenguaje (Vigotski, 2007), tanto en su forma 
oral como escrita (Vicentini, 1996), pues posibi- 
lita la activación de los conocimientos de base 
del alumno necesarios para construir adecua- 
damente el significado del texto. De este modo, el 
lenguaje simbólico (matemático, gráfico y sobre 
todo verbal) es un agente esencial en el proceso 
de adquisición del conocimiento. 
Sabemos que el lenguaje cotidiano que manejan 
los alumnos al acceder a la universidad se 
caracteriza por su pobreza,  vaguedad, 
ambigüedad   y   polisemia,   pero   no   podemos 
 
 
 
36 | Capítulo I 
E
C
I .
 E
ns
eñ
an
za
 y
 C
ur
rí
cu
la
 d
e 
la
 In
ge
ni
er
ía
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
olvidar que el cuerpo básico de conocimientos de 
cualquier disciplina académica se adquiere 
mediante el aprendizaje por recepción sig- 
nificativa, y “es merced a este tipo de aprendizaje, 
a través del lenguaje, como la humanidad ha 
construido, almacenado y acumulado su 
conocimiento y cultura”, como lo afirman 
Ausubel y col. (1978). 
. Por las consideraciones anteriores, em- 
prendimos la tarea de reestructurar las estrategias 
didácticas teniendo presentes los procesos cons- 
tructivos que median entre el docente y sus alum- 
nos, en los que el docente se ocupa de ser el in- 
termediario entre los contenidos disciplinares y la 
actividad de construcción que deben realizar los 
alumnos para asimilarlos a su estructura cog- 
nitiva. Así, el éxito de la negociación de sig- 
nificados que se produce en la interacción mutua 
“dependerá de que se utilicen formas adecuadas 
de mediación semiótica” (Coll y Solé, 1996). 
Tomamos como punto de partida la concepción 
vigotskiana de “zona de desarrollo próximo”, 
dentro de la cual se puede definir una “buena 
enseñanza-aprendizaje” cuando se propicia el 
pasaje del plano interpsicológico al intrapsico- 
lógico (Rosas y Sebastián, 2008). En el diseño de 
las intervenciones didác- ticas hemos tomado 
como referente un modelo de  “andamiaje” 
(Wood y col, 1976). Este modelo o “metáfora del 
andamio”, se emplea para poner de manifiesto el 
carácter de las ayudas - “andamios”- que ofrece 
el profesor a los alumnos, destacando su carácter 
transitorio, pues  estas se retiran progresivamente 
a medida que el estudiante adquiere autonomía y 
control de su aprendizaje. La Fig.1 representa la 
estructura de una secuencia de interacción 
docente-alumnos, que esquematiza la proporción 
de responsabilidad que le concierne ya sea al 
enseñante o al aprendiz, durante el transcurso del 
proceso enseñanza-aprendizaje. Quitar un 
andamio, o sea aumentar la proporción de 
responsabilidad del alumno, implica que se ha 
logrado un incremento de su capacidad de 
autogestión, y ello sería evidencia de que la 
negociación de significados ha sido exitosa y que 
se ha utilizado adecuadamente la mediación 
semiótica. 
Presentamos   a continuación una breve descrip- 
ción  de cómo efectuamos el diseño de diferentes 
tipos de intervenciones didácticas y cuáles fueron 
las  ideas  que  nos  guiaron  en  la  adopción  y/o 
selección de las actividades incorporadas en las 
diversas etapas del proceso E-A (con más detalle, 
puede verse en Ragout de Lozano y col., op. cit.) 
Un eje conductor para todo el diseño fue procurar 
que los alumnos modificaran positivamente sus 
actitudes en relación con la asignatura, con los 
docentes, y con el entorno en el que transcurre su 
quehacer,  para  que  redefinieran  el  rol  que  les 
compete  como  protagonistas/gestores  de  su  a- 
prendizaje, y no como receptores pasivos de co- 
nocimientos. Otro eje, lograr que pese a la masi- 
vidad, los estudiantes percibieran  la guía oportu- 
tuna  y  persistente  del   profesor   durante sus 
 
 
Figura 1. Esquema del modelo instruccional. 
actividades de construcción de los contenidos de 
Física. 
Para las distintas etapas de intervención didáctica 
(clases teóricas, de resolución de problemas, etc.), 
planificamos diferentes tipos de actividades que 
son llevadas a cabo en los bloques en que se 
subdividió el tiempo disponible (6 horas semana- 
les, además de horarios complementarios de con- 
sultas). En todas las actividades, la intensión de 
desarrollar competencias lingüísticas es 
manifestada explícitamente. Sobre este aspecto, 
destacamos el énfasis puesto en señalar las 
diferencias entre los distintos tipos de lenguaje 
empleados en la interacción comunicativa entre 
los docentes y los alumnos: el natural, el técnico 
propio de la física, el matemático necesario para 
modelar los fenómenos y formalizar y cuantificar 
los conceptos físicos, etc. 
 
 
3.2 Actividades características de cada etapa 
Las seis horas semanales asignadas para el 
dictado de la asignatura Física I en el CBI, se han 
subdividido en: tres horas de clases teóricas; una 
hora de clases teórico-prácticas y dos horas de 
trabajos prácticos de resolución de problemas de 
lápiz y papel. Se ofrecen, además, múltiples horas 
de consulta distribuidas en la semana. Hacemos a 
continuación una caracterización muy breve de 
cada una de las instancias mencionadas: 
i) Las clases teóricas 
Las clases teóricas en el CBI son muy masivas. 
No obstante en ellas se estimula  la participación 
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de los estudiantes Se incluyen actividades para 
propiciar discusiones con y entre  los  alumnos, 
con los objetivos de que desarrollen sus 
capacidades de argumentar en un contexto 
científico y que aprendan de sus pares. Se busca 
que, a través de la guía del docente, los 
estudiantes mejoren la comprensión lectora. Se 
les enseña cómo seleccionar y utilizar estraté- 
gicamente los recursos disponibles para el estu- 
dio, para que de este modo alcancen la compe- 
tencia de recurrir a sus conocimientos previos 
para dar sentido a los nuevos textos que leen, sean 
capaces de monitorear su comprensión durante 
todo el proceso de la lectura y puedan detectar y 
corregir sus errores de interpretación. En el 
modelo de andamiaje, en esta etapa la 
responsabilidad recae mayoritariamente en el 
profesor. 
ii) Las  clases teórico-prácticas 
Decidimos incorporar esta actividad a continua- 
ción de una clase teórica, como nexo entre la 
“Teoría” y los “Trabajos Prácticos”. En  esta 
etapa la responsabilidad también es mayor para el 
docente, pero la participa- ción de estos es 
requerida en mayor grado que en la anterior. Son 
clases muy masivas y de asistencia obligatoria. 
En ellas se establecen rela-ciones entre los 
conceptos teóricos y sus aplica-ciones prácticas, 
con mucha guía por parte del docente. Se 
resuelven problemas muy pautados, en los que se 
revisan aspectos conceptuales y se muestra cómo 
se practica la modelización. 
iii) Las clases de resolución de problemas 
Se realizan con grupos más reducidos de alumnos 
(n<35). La responsabilidad del docente en esta 
etapa es menor que en las anteriores y los 
alumnos, a los que se les sugiere formar grupos 
pequeños, deben tratar de resolver por sí solos los 
problemas seleccionados para cada ocasión. En 
esta etapa, el material didáctico escrito como 
texto de apoyo docente (TAD) -elaborado en la 
Cátedra sobre la base del modelo de andamio y en 
función de los objetivos expuestos- resulta el 
instrumento mediante el cual el profesor guía o 
“andamia” las tareas encomendadas. 
En el siguiente apartado describimos el TAD, lo 
que posibilitará interpretar mejor el modo de 
andamiar el proceso de aprendizaje  llevado  a 
cabo en esta instancia. 
 
3.3 El texto didáctico elaborado 
Ante la imposibilidad actual de disponer con re- 
gularidad de recursos tecnológicos como las 
TIC’s por problemas de infraestructura, el mate- 
rial didáctico en “soporte papel” sigue siendo el 
más utilizado en las asignaturas del CBI. 
Rediseñamos    el    material    didáctico    escrito 
teniendo como modelo la estructura de andamiaje 
y basándonos en resultados de la Investigación 
Educativa en Ciencia y de la Psicología del 
Aprendizaje. Nuestra permanente intención de 
propiciar el desarrollo de diversas competencias 
en los alumnos, actualmente se refuerza con el 
empleo de distintas estrategias en el TAD para 
diferentes actividades de la asignatura, elaborado 
en 2006 y sucesivamente renovado, ampliado y 
corregido en 2007, 2008 y 2009. Se incluyen, por 
ejemplo, actividades obligatorias para realizar en 
la casa, y otras explícitamente diseñadas para 
desarrollar competencias relativas a la lecto- 
escritura académica En este material: 
1- Se especifica el marco en el que se inserta la 
asignatura. 
2- Se incluye el Reglamento Interno de la asigna- 
tura, el programa analítico, y la bibliografía 
recomendada para cada Unidad del mismo. 
3- Se distinguen y jerarquizan distintos tipos de 
actividades que conllevan diferentes niveles de 
exigencia y de responsabilidad para el alumno. 
Los problemas de cada Unidad están discrimina- 
dos mediante siglas que indican en qué instancia 
del proceso serán utilizados. Luego de las 
indicaciones de orden general, y acompañando las 
secuencias de problemas para las diferentes 
etapas, se proponen otras tareas: 
3.a) Preguntas para responder antes de la clase de 
trabajo práctico. Cada Unidad temática se inicia 
con un recuadro que contiene un cuestionario 
sobre aspectos conceptuales del tema, y que el 
estudiante debe, obligatoriamente, responder 
antes del Trabajo Práctico. La realización de esta 
tarea –un “andamio actitudinal”- debe ser 
controlada al azar por los docentes, como forma 
de convencer al estudiante de la conveniencia de 
“llevar la materia al día”. 
3.b) Tareas obligatorias para realizar en la casa. 
Entre ellas figuran las de realizar glosarios con 
palabras “clave” de diferentes temas. Este 
requerimiento exige a los alumnos volver sobre lo 
estudiado y realizar una sistematización y 
jerarquización de contenidos para reconocer lo 
fundamental. Otras actividades consisten en 
responder por escrito alguna cuestión, en una hoja 
que podrá ser requerida por el docente durante 
cualquier clase. También se incluyen en estos 
trabajos preguntas similares a las de  los 
exámenes finales. Al solicitar al estudiante que 
“justifique por escrito” sus respuestas, se le da la 
oportunidad de plantearse preguntas, decidir qué 
es lo importante y qué es lo secundario. La 
solicitud de que “explique y ejemplifique” le 
exige la realización de operaciones metacog- 
nitivas que comprometen su razonamiento. Los 
docentes controlan la ejecución de dicha tarea, 
revisando   y   corrigiendo   los   trabajos   de   los 
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alumnos. En razón de la pobrísima relación 
docente-alumno, esta revisión se hace de manera 
aleatoria,. Pensamos que es una actividad muy 
provechosa, pues los estudiantes van tomando 
conciencia de la importancia de habituarse a 
expresar sus pensamientos por escrito y de que la 
tarea de aprender depende fundamentalmente de 
su gestión. 
 
 
4 COMPARACIÓN DEL DESEMPEÑO DE 
LOS ESTUDIANTES ENTRE 2005 y 2008 
Continuando con un estudio anterior (Ragout de 
Lozano y col, 2008, op,cit) en el que presentamos 
resultados del trienio 2005-2007, en el presente 
trabajo se incluyen y comparan datos obtenidos 
durante 2008 con la finalidad de corroborar si se 
mantiene la tendencia favorable de un mejor 
desempeño de los estudiantes a partir de la 
implementación de la técnica de enseñanza 
descripta, la  que se va puliendo y ajustando  año 
a año. 
Hemos empleado datos sobre el desempeño de 
alumnos en exámenes parciales y finales de Física 
I. Tanto en los exámenes parciales como en los 
finales (escritos) se ha mantenido el mismo nivel 
de exigencia durante el período analizado y se 
han empleado los mismos instrumentos de 
evaluación (“disfrazados”, naturalmente). 
También se analizaron resultados de los Cursos 
de Ingreso sobre las diferentes cohortes que 
estamos considerando y datos del Archivo de la 
Cátedra. Se consideraron, además, opiniones y 
aportes de los integrantes del equipo docente. 
En el Gráfico 1 se muestran los porcentajes de 
alumnos que aprobaron el Curso de Ingreso o 
Nivelación, los de alumnos que regularizaron 
Física I, y los de alumnos (no reinscriptos) que 
aprobaron los exámenes finales dentro de cada 
período lectivo. 
De la comparación de los valores mostrados de 
regularización y aprobación de Física I, parecería 
que la implementación de la estrategia didáctica 
ha tenido repercusión favorable en el desempeño 
de los estudiantes, pues los cambios en Física I 
son significativos. Además, la contrastación entre 
estos datos y la información obtenida de la 
Comisión de Ingreso, valoriza aún más los 
incrementos de resultados positivos reflejados en 
los porcentajes. 
El nivel global de los resultados de las pruebas de 
ingreso va decayendo, lo que no sorprende pues 
es sabido que la preparación con la que los 
alumnos egresan del secundario resulta 
insuficiente para cursar con éxito las carreras de 
Ingeniería. La disminución y/o eliminación de 
horas dedicadas al trayecto curricular de 
Matemática en los últimos años del nivel medio, 
conduce a que los aspirantes a ingresar tengan 
cada vez mayores dificultades para acceder a 
calificaciones de “aprobado” en las pruebas de 
ingreso. Con esta información, más el dato de, 
casi el 30% que los ingresantes 2009 no 
cursaron Física en el secundario como 
consecuencia de la instrumentación del 
Polimodal, consideramos un logro que los 
porcentajes de alumnos que regularizan y 
aprueban Física I vayan en sostenido aumento, 
pues se avalaría nuestra hipótesis de que la 
estrategia didáctica basada en la metáfora del 
“andamio” es adecuada y contenedora  y  que 
evita una mayor deserción pese a que la 
preparación previa de los ingresantes es cada vez 
peor. Ser conscientes de esta realidad, nos ha 
llevado a hacer sucesivos ajustes en las clases, en 
el material didáctico, etc., por lo que hemos 
incrementado el número, la calidad y la 
persistencia de los “andamios” en las diferentes 
etapas del proceso E-A. 
 
 
 
Gráfico 1. Porcentajes de alumnos aprobados 
 
Como ya dijimos, en nuestra Facultad la 
asistencia a clases teóricas de las asignaturas de 
Matemática y Física en el Ciclo Básico no es 
obligatoria y dada la masividad de los cursos no 
es factible llevar un control del número de 
asistentes a las mismas. Años atrás, el número de 
asistentes decaía en forma notoria a lo largo de la 
cursada. Sin embargo, los docentes a cargo de las 
clases concuerdan en que la retención de alumnos 
en esta actividad va incrementándose en los 
cuatros últimos períodos. Esto  podría 
interpretarse, cuanto menos, como un cambio de 
actitud favorable causada por  la  nueva 
modalidad, como una valoración positiva del 
esfuerzo docente, lo que además los estudiantes 
manifiestan abierta y espontáneamente. El 
número de alumnos que concurren a los horarios 
de Consulta también va en aumento, tal vez 
debido a las exigencias planteadas en el apartado 
“Tareas    para    la    casa”    y    en    la    sección 
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“Adicionales”. Hay directivas dadas a los 
integrantes del plantel docente respecto de brindar 
“andamios” que guíen en la construcción de 
soluciones, aún a sabiendas del esfuerzo y 
creatividad que ello les exige. Este 
comportamiento de los docentes no es recibido 
con agrado por los estudiantes al comienzo de la 
asignatura, hasta que se produce un cambio de 
actitud cuando comprenden la razón del mismo, y 
toman conciencia de que son ellos quienes deben 
asumir la responsabilidad de su aprendizaje. 
 
 
5  CONCLUSIÓN 
Según nuestra interpretación de los datos, la 
metodología empleada aparece como un 
instrumento válido para incrementar el grado de 
compromiso que el alumno adquiere con la 
asignatura Física I, mientras que para el docente 
ha significado ajustar su propio discurso para 
lograr el encuentro de objetivos comunes de las 
partes involucradas en el proceso enseñanza- 
aprendizaje. 
Si observamos los resultados relativos al curso de 
nivelación mostrados en la Gráfico  1,  no 
podemos dejar de hacer notar que poco más 
podremos seguir haciendo para mejorar el 
desempeño de los próximos ingresantes.  La 
brecha entre las competencias que han 
desarrollado en el nivel medio, y las que se 
exigen para acceder al nivel superior se va 
ensanchando. 
Por otra parte, es nuestra intención desarrollar 
competencias de lecto-escritura académica en los 
alumnos como un contenido transversal explícito 
de la asignatura porque estamos convencidos de 
que son las instituciones las que deben ocuparse 
de conferir “ciudadanía” a la competencia 
lingüística, oral y escrita, dentro de la currícula de 
carreras universitarias no humanísticas, y 
considerar a la lengua un contenido más, que 
debe desarrollarse a lo largo de toda la 
permanencia en la facultad. Si no se modifica al 
menos la política de ingreso a nuestra Facultad, y 
se lleva a cabo una articulación más fecunda entre 
el nivel medio y el superior, no podremos 
pretender, en el lapso de un cuatrimestre, revertir 
las deficiencias que obstaculizan el éxito de una 
mayor cantidad de estudiantes. Porque no 
deseamos resignar calidad por cantidad, en un 
intento de fomentar la retención de alumnos. 
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